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The role of parental involvement in supporting
self-determinated learning
In dieser Studie wird die Ausgestaltung häuslicher Lehr-Lern-Arrangements
unter der Frage betrachtet, ob bzw. inwiefern sie die Lernmotivation von
Siebtklässlern im Fach Chemie beeinflusst. Anknüpfend anfrühere Arbeiten
wird dabei angenommen, dass Eltern durch ein direktiv-kontrollierendes
Verhalten bei der Hausaufgabenbetreuung häufig unbeabsichtigt dazu bei¬
tragen, dass Schüler eine negative Haltung gegenüber schulischen Inhalten
entwickeln und ihr Lernverhalten zunehmend von äußeren Anreizen abhän¬
gig machen. Dagegen sollte die Bereitschaft von Schülern, sich selbstbe¬
stimmt - aus Interesse oder mit dem Ziel der Erweiterung der eigenen Kom¬
petenzen - mit chemischen Fragen zu beschäftigen, umso größer werden, je
mehr das Verhalten der Eltern als emotional zugewandt, autonomieunter¬
stützend und strukturierend erlebt wird. Geprüft wurden diese Annahmen
im Rahmen einer längsschnittlich angelegten Studie, in der etwa 215 Gym¬
nasiasten drei mal im Abstand von 6 Wochen bzw. einem halben Jahr nach
verschiedenen Formen der Lernmotivation und der elterlichen Hausaufga¬
benbetreuung gefragt worden waren. In Teilauswertungen zur Prüfung der
Validität der Schüleraussagen wurden zudem parallel erhobene Einschät¬
zungen der Eltern herangezogen. Die Ergebnisse stützen selbstbestim¬
mungstheoretische Annahmen und weisen Veränderungen in der Lernmoti¬
vation von Schülern als Folge lernbezogener Einstellungs- und Verhal¬
tensmuster von Eltern selbst bei Kontrolle der sozialen Herkunft und schu¬
lischen Leistungsfähigkeit von Schülern aus.
This study was designed to investigate the causal effect of parental in¬
volvement in homework on seventh graders' goals, motivational orienta-
tions and attitudes toward chemistry. According to recent literature we
suggest that parents offen create school-like structures to support home¬
work success and use directive and Controlling teaching strategies. In turn,
intrinsic motivation is expected to decrease whereas extrinsic motivation.
1 Die Studie basiert auf Daten aus einem von der Deutschen Forschungsgemeinschaft
geförderten Projekt, das im DFG-Schwerpunktprogramm „Bildungsqualität von
Schule" (BIQUA) angesiedelt ist. Es wird durchgeführt von einer Arbeitsgruppe aus
Essen (Sumfleth, Ruman, Buttler) und Bielefeld (Wild, Exeler).
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ego-orientations or avoidance increase. In contrast, parents' involvement
activities that reflect collaborative learning and allow the child to feel
autonomous, competent and socially related should be positively related to
students' development ofpositive attitudes about chemistry, intrinsic moti¬
vation and mastery orientation. Changes in students' academic motivation
were examined longitudinally. App. 215 early adolescents were repeatedly
asked to complete questionnaires examining their attitudes, motives and
goal orientations in the domain ofchemistry as well as their perception of
parental teaching strategies. In addition, parents were included in the study
to compare students' and mothers' experiences. The results support as¬
sumptions from selfdetermination theory. Instructional strategies ofpar¬
ents during homework sessions predict changes in students' academic mo¬
tivation even after Controllingfor SES and grades.
1. Einleitung
Fasst man die Befunde aus PISA (vgl. Deutsches PISA-Konsortium, 2001)
und TIMSS (Baumert, Lehmann, Lehrke, Schmitz, Clausen, Hosenfeld,
Koller & Neubrand, 1997; Baumert, Bos & Watermann, 1998) zusammen,
dann scheinen deutsche Schülerinnen und Schüler bereichsübergreifend
Schwierigkeiten im Umgang mit Aufgaben zu haben, die konzeptuelles
Verständnis und flexibel anwendbares Wissen erfordern. Da es gleichzeitig
als gesichert gilt, dass der Einsatz tiefenorientierter Lernstrategien an das
Vorhandensein von Interesse oder intrinsischer Motivation gebunden ist
(Wild, 2000) und die Herausbildung abstrahierten und damit transferierba¬
ren Wissens häufig an motivationalen Problemen scheitert (Renkl, 1996),
dürften die in internationalen Vergleichsstudien zu beobachtenden Leis¬
tungsunterschiede zumindest teilweise auf motivationale Defizite zurückzu¬
führen sein. In Einklang damit berichten in kulturvergleichenden Studien
Schüler aus der Schweiz oder aus asiatischen Ländern, die in Internationa¬
len Leistungsvergleichen Spitzenplätze einnehmen, durchgängig über eine
höhere Anstrengungsbereitschaft und Lernfreude (z.B. Fend, 1997; Sertü¬
rner, 1998; Stevenson & Lee, 1990).
Bei der Suche nach den Ursachen für das festgestellte Kompetenz- und Mo¬
tivationsdefizit ist der Blick vor allem auf Schule und Unterricht gerichtet
worden. Dass Schülervorstellungen selbst nach Jahren naturwissenschaftli¬
chen Unterrichts nahezu unverändert sind und beobachtbare Veränderungen
häufig nicht in Richtung auf fachlich richtige Vorstellungen gehen
(Sumfleth, Ploschke & Geisler, 1999; Geisler, 1999), wird beispielsweise
damit erklärt, dass in Deutschland eine Form des fragend-entwickelnden
Unterrichts vorhenscht, bei der die Gedankenführung konvergent durch en¬
ge Wissensfragen vom Lehrer gesteuert wird und die Schüler nicht oder al¬
lenfalls in asymmetrischen „Scheingesprächen" zu Wort kommen
(Sumfleth & Pitton, 1997, 1998). Dies erschwert nicht nur die eigenständi¬
ge, aktive gedankliche Auseinandersetzung des Lerners mit dem Lernstoff,
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sondern dürfte sich auch negativ auf die Erlebensqualität im Unterricht und
hierüber auf die Lernmotivation Heranwachsender auswirken (Sumfleth,
Wild, Ruman & Exeler, 2002).
Gerade angesichts des Vorherrschens eines stark lehrergelenkten Unter¬
richts gewinnen Hausaufgaben an Bedeutung, liegt deren Funktion doch
nicht nur in der Konsolidierung der im Untemcht erworbenen Kenntnisse
und Fertigkeiten sondern auch im Aufbau positiver Lemhaltungen und der
für das selbstregulierte Lernen erforderlichen Teilfertigkeiten (Keck, 1994).
Ob diese untenichtsbezogenen und erzieherischen Zielsetzungen von
Hausaufgaben eingelöst werden und welche Voraussetzungen mit Blick auf
das häusliche Leinen gegeben sein müssen, damit Schüler lernen, sich ei¬
genverantwortlich und selbstbestimmt mit schulischen Inhalten auseinan¬
derzusetzen, ist unklar. Denn obwohl in den letzten Jahren das wissen¬
schaftliche Interesse an den Bedingungen und Folgen elterlichen Schulen¬
gagements gestiegen ist, schränken uneinheitliche Definitionen, unscharfe
Operationalisierungen und der fehlende Bezug zu theoretischen Überlegun¬
gen und Erkenntnissen aus dem Bereich der Unterrichts- und Lernfor¬
schung die Aussagekraft der Forschungsergebnisse erheblich ein (zusf.
Hoover-Dempsey, Battiato, Walker & Jones, 2001). Aus diesem Grund
werden im vorliegenden Beitrag deskriptive und präskriptive Zielsetzungen
verfolgt. Zum einen soll der Frage nachgegangen werden, wie häufig sich
die elterliche Hausaufgabenbetreuung im Fach Chemie so gestaltet, dass sie
eine eigenständige und als selbstbestimmt erlebte Exploration naturwissen¬
schaftlicher Problemstellungen erlaubt. Zum anderen soll geprüft werden,
ob theoretisch als motivrelevant erachtete Verhaltensweisen von Eltern bei
der Hausaufgabenbearbeitung zur Vorhersage von Veränderungen in der
Lernmotivation von Schülern herangezogen werden können. Bei beiden
Fragen wird auf die Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1985; Ryan
& Deci, 2000), die Person-Gegenstands-Theorie des Interesses (Krapp,
1999) und Theorien zur Zielorientierung (Pintrich & Schunk, 1996) zu¬
rückgegriffen, die im folgenden Abschnitt kurz erläutert werden.
1.1 Formen der Lernmotivation und deren Förderung
In den letzten Jahrzehnten hat die pädagogische-psychologische Forschung
nicht nur eine Fülle empirischer Belege für die lern- und leistungsfördernde
Funktion der Lernmotivation vorgelegt (zusf. Schiefele, 1996), sondern auch
die Notwendigkeit einer domainspezifischen Betrachtung lernbezogener Ein¬
stellungen und Orientierungen aufgezeigt. Gleichzeitig hat sich zunehmend
eine Unterscheidung zwischen qualitativen und quantitativen Aspekten der
Lernmotivation durchgesetzt, die in den letzten Jahren zu einer Verlagerung
des Forschungsinteresses weg von einer globalen Betrachtung „der" Lernmo¬
tivation oder Anstrengungsbereitschaft und hin zu einer Analyse spezifischer
Formen der Lernmotivation und ihrer Bedingungen geführt hat (z.B. Eccles,
Wigfield & Schiefele, 1998; Pintrich & Schunk, 1996). So wurde für den hier
interessierenden naturwissenschaftlichen Bereich über die Feststellung eines
8 Unterrichtswissenschaft, 31. Jg., 2003, H. 1
durchschnittlich nachlassenden Fachinteresses hinaus ein asynchroner Ver¬
lauf der Interessen an spezifischen Teilgebieten (Rost, Sievers, Häußler,
Hoffmann & Langeheine, 1999) sowie eine qualitative Verschiebung zulasten
selbstbestimmter Formen der Lernmotivation festgestellt (z.B. Hoffmann,
Häußler & Lehrke, 1998; Gräber, 1992; Duit & Häußler, 1997).
Wird der Forderung Krapp's (1999) folgend die Entstehung und Wirkungs¬
weise von Motivation vor dem Hintergrund persönlichkeitspsychologischer
Überlegungen untersucht, dann liegt es nahe, auf die Selbstbestimmungstheo¬
rie (SBT) von Deci und Ryan (zusf. Ryan & Deci, 2001) und die Person-
Gegenstands-Theorie des Interesses (IT zusf. Krapp, 1998 und 1999) zurück¬
zugreifen. In beiden Ansätzen steht die Entwicklung selbstbestimmter (auto-
telischer) Formen der Lemmotivation im Zentrum der Betrachtung, die von
eherfremdbestimmten Formen der Lemmotivation abgegrenzt werden.
Eine selbstbestimmte Lemmotivation lässt sich dabei grob mit der habituel¬
len Bereitschaft von Lernenden beschreiben, Lemtätigkeiten „um ihrer
selbst willen", d.h. ohne inneren oder äußeren Zwang und mit großem En¬
gagement ausführen zu wollen (vgl. etwa Deci & Ryan, 1985; Krapp, 1993;
Csikszentmihalyi & Schiefele, 1993). Diese Bereitschaft kann in Anreizen
der Lernhandlung (vgl. die tätigkeitsspezifischen Vollzugsanreize bei
Rheinberg, 1989) oder - und dies wird beim schulischen Lernen noch eher
der Fall sein - in einer besonderen Beziehung der Person zum Lernge¬
genstand begründet sein (Schiefele, 1996). Handelt es sich um eine habitu¬
elle Einstellung zu Lerngegenständen in einer Domäne, dann kann von ei¬
nem personalen Interesse (bzw. Abneigung) gesprochen werden (Krapp,
1999).
Auch wenn ein interessenbasiertes Lernen, das durch eine hohe wertbezo¬
gene und gefühlsbetonte Valenz gekennzeichnet ist, ohne Zweifel den Ide¬
alfall markiert, wäre es gerade im Kontext Schule, in dem Lemer nur be¬
dingt ihren eigenen Interessen nachgehen können, bereits von Vorteil, wenn
aus „nüchterner" Einsicht in den Wert von Bildung gelernt wird. Schließ¬
lich dürfte eine solche wertbetonte Orientierung zumindest im Regelfall
nicht mit negativen Gefühlen assoziiert sein, da der Lemer einen Bezug zur
eigenen Person herstellen und sich mit Lemzielen identifizieren kann. Diese
Orientierung wird im Rahmen der SBT deshalb auch als „extrinsische Mo¬
tivation auf der Stufe der identifizierten Regulation" bezeichnet. Sie geht
ebenfalls mit dem Gefühl der Selbstbestimmung einher und hebt sich von
einer interessenbasierten Lemmotivation allein durch ihren instrumentellen
Charakter ab. Die Ziele, die dabei verfolgt werden, betreffen das unmittel¬
bare Lemergebnis und können in der Erweiterung des eigenen Wissens, der
Vervollkommnung der eigenen Fertigkeiten, der Zufriedenheit mit den ei¬
genen Leistungen oder auch dem Schutz des eigenen Selbstwertgefühls be¬
stehen. Die Tendenz erfolgsmotivierter Personen, Leistungssituationen als
Gelegenheit zur Erweiterung der eigenen Kompetenzen zu interpretieren
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und stolz über das Erreichen eigener Leistungsmaßstäbe zu sein, wird in der
Motivationsforschung als „Lernzielorientierung" (mastery orientation; vgl.
Pintrich, 2000) bezeichnet.
Eine fehlende Selbstintentionalität ist aus der Perspektive der SBT schließ¬
lich bei einer „extrinsischen Lemmotivation" gegeben. In diesem Fall wird
das Lemverhalten von äußeren Anreizen (externale Regulation) abhängig
gemacht oder aus einem inneren Zwang heraus gelernt (introjezierte Moti¬
vation). Prinzipiell können extrinsisch motivierte Lemer beliebig viele Zie¬
le verfolgen wie z.B. langfristige Berufsziele, die Anerkennung durch Leh¬
rer, Eltern und Gleichaltrige oder aber das unmittelbare Gefühl intellektueller
Überlegenheit und Macht. Mit Rückgriff auf neuere Zieltheorien erscheint es
allerdings sinnvoll, bezüglich des breiten Spektrums von extrinsischen Zielen
zumindest eine Differenzierung zwischen aufsuchenden und vermeidenden
Leistungszielen vorzunehmen (zur Unterscheidung von approach Perfor¬
mance vs. avoidance Performance orientation vgl. Pintrich, 2000).
Die in der Praxis entscheidende Frage nach Möglichkeiten der Förderung
selbstbestimmter Formen der Lemmotivation beantworten die SBT und IT
dahingehend, dass sie ein natürliches menschliches Streben nach Ausdiffe¬
renzierung und Integration der eigenen Kompetenzen annehmen. Die Auf¬
rechterhaltung dieses Strebens ist an die Befriedigung der psychologischen
Grundbedürfnisse nach Autonomie- und Kompetenzerleben sowie das Be¬
dürfnis nach sozialer Einbindung geknüpft. Diese Bedürfnisbefriedigung
wird zugleich als Basis für Internalisierungsprozesse erachtet, in deren Ver¬
lauf gesellschaftliche Werte, Standards und Verhaltensregeln in das eigene
Selbstkonzept integriert werden, so dass zuvor als von außen veranlasste
oder erzwungene Verhaltensweisen zunehmend als freiwillig und selbstbe¬
stimmt erlebt werden.
Empirische Studien zur SBT beziehen sich überwiegend auf den schuli¬
schen Kontext und die Lehrer-Schüler-Beziehung. Erst in den letzten Jahren
wurde dieser Ansatz auch auf häusliche Lehr-Lern-Situationen bezogen,
wobei es sich bei den meisten Studien um Querschnittsuntersuchungen an
Schülern unterschiedlichen Alters handelt, in denen die Lemmotivation
nicht domainspezifisch betrachtet wurde (z.B. Grolnick & Ryan, 1989;
Grolnick, Kurowski, Dunlap & Hevey, 2000; Wild & Krapp, 1996; Wild &
Wild, 1997; Wild & Hofer, 2000). Zudem wurden nur selten Merkmale der
familialen Sozialisation gleichzeitig in ihrer Funktion für verschiedene
Formen der Lemmotivation betrachtet. Eine Ausnahme hierzu stellt die Ar¬
beit von Wild und Remy (2002b) dar, in der Drittklässler hinsichtlich ihrer
motivationalen Orientierungen, Zielorientierungen und Einstellungen im
Fach Mathematik befragt wurden. Erwartungsgemäß ging ein hohes Inte¬
resse und eine identifizierte Lemmotivation vor allem mit autonomieunter¬
stützenden Hilfen und einer am Lernprozess orientierten Haltung der Eltern
einher, während Abneigung gegenüber mathematischen Inhalten und eine
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an äußeren Kontingenzen orientierte Lernhaltung vor allem bei den Kindern
zu beobachten war, deren Eltern die Hausaufgaben als Leistungssituation
definieren, (zu) hohe Leistungsansprüche stellen und eine kontrollierend-
direktive Form der Hausaufgabenbetreuung zeigen. Auch hier erlaubt die
querschnittliche Anlage der Arbeit aber keine Interpretation der kausalen
Zusammenhänge.
1.2 Zur Verbreitung pädagogisch (nicht) wertvoller Formen
der elterlichen Hausaufgabenbetreuung
Gerade weil empirische Belege und theoretische Überlegungen auf die Be¬
deutung des häuslichen Lernens hinweisen, stellt sich die Frage, wie häufig
in Familien dieses Potential auch erkannt und genutzt wird. Hierzu liegen
keine gesicherten Erkenntnisse vor, da gerade in Deutschland die Diskussi¬
on um das Für und Wider außerschulischen Lernens auf die Frage einge¬
engt wurde, ob sich Hausaufgaben in der Leistungsentwicklung von Schü¬
lern niederschlagen und wenn nicht, ob sie dann abgeschafft werden sollten
(zusf. Nilshon, 1998).
Indirekte Hinweise auf eine Reformbedürftigkeit der hierzulande vorhen-
schenden Hausaufgabenpraxis ergeben sich aber zum einen aus Befragun¬
gen von Schülern, die die Hausaufgaben oft als langweilig oder belastend
beschreiben. In Einklang hiermit zeigen mithilfe von Tagebüchern und der
experience sampling method (ESM) über einen längeren Zeitraum erfasste
Daten zur Befindlichkeit Heranwachsender, dass Schüler in der Sekundarstu¬
fe I über eine geringere intrinsische Lemmotivation und negativere Stim¬
mungslage bei den Hausaufgaben als im Unterricht berichten (Wild, 1999).
Zum anderen weisen Videostudien auf ein Übergewicht von kritisierenden
oder tadelnden Bemerkungen gegenüber motivierenden und die kindliche
Selbständigkeit fördernden Verhaltensweisen hin (z.B. Shumow, 1998).
Um den Optimierungsbedarf in einem ersten groben Zugang quantifizieren
zu können, haben Wild und Remy (2002a) die Einschätzungen von Dritt-
klässlern zu den Mathematik-Hausaufgaben unter dem Gesichtspunkt einer
Förderung des selbstregulierten Lernens analysiert. Erwartungsgemäß ist
nur in wenigen Familien eine extrem gleichgültige oder überbehütende He¬
rangehensweise vorhersehend. Gleichzeitig berichten aber nur 12% der
Kinder, dass sich Eltern als Ansprechpartner im Hintergrund halten und auf
Bitten oder bei erkennbaren Schwierigkeiten ihr Kind zu unterstützen ver¬
suchen, ohne die Verantwortung für den Lernprozesse zu übernehmen.
Da das elterliche Schulengagement in der Gmndschule höher ist als in wei¬
terführenden Schulen (Fend, 1997) und in Kernfachern häufiger Nachhilfe
gegeben wird als in Nebenfächern (Kramer & Werner, 1998), soll in diesem
Beitrag die Rolle von Eltern bezogen auf Chemie-Hausaufgaben in der
siebten Klasse untersucht und der Frage nachgegangen werden, ob sich
längsschnittlich ein Effekt elterlicher Einstellungs- und Verhaltensweisen
auf verschiedene Formen der Lemmotivation nachweisen lässt.
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2. Methode
2.1 Stichprobe
Die Auswertungen basieren auf Daten von 215 Gymnasiasten (51,2% weib¬
lich), die an dem von der Deutschen Forschungsgemeinschaft geförderten
Kooperationsprojekt „Schulische und familiale Bedingungen des Lernens
und der Lemmotivation im Fach Chemie: Evaluation eines integrierten In¬
terventionskonzeptes zur Säure-Base-Thematik" teilnahmen. Das Durch¬
schnittsalter der Schüler lag bei 12,91 Jahren. Die Erhebung der Fragebo¬
gendaten erfolgte im Jahre 2001 zu drei Messzeitpunkten. Für die Schü¬
lerfragebögen ergaben sich Rücklaufquoten von 99,1% (1. Messzeitpunkt),
98,1% (2. Messzeitpunkt) bzw. 80,5% (3. Messzeitpunkt). Von den Eltern-
Fragebögen wurden 70,7% zum ersten und 58,6% zur zweiten Messzeitpunkt
zurückgesandt. Bei einem Großteil (83,6%) der Familien handelt es sich um
strukturell intakte Familien, die der oberen (58,3%) bzw. der unteren Mittel¬
schicht (37,5%) angehören. Nur 4,2% der Eltern sind, gemessen an ihrer
derzeitigen Berufstätigkeit, der Arbeiterklasse zuzuordnen. In der Mehrzahl
(93,5%) gehen die Väter einer Vollzeitbeschäftigung nach; 26,4% der Mütter
sind Hausfrauen, 56,2% teilzeitbeschäftigt und 14% voll berufstätig.
2.2 Instrumente
Mit Ausnahme der Angaben zur Hausaufgabenbetreuung und zum Berufs¬
status basieren die folgenden Analysen auf Schülerangaben. Diese wurden
mit einem Fragebogen erfasst, der jeweils acht Skalen zur Erfassung der
Lemmotivation und der lernbezogenen Einstellungs- und Verhaltensweisen
von Eltern enthält. Als Antwortformat wurde durchgängig eine 4-stufige
Likert-Skala verwendet. Im folgenden Abschnitt werden die Skalen kurz
beschrieben und statistische Kennwerte (Cronbachs Alpha je Messzeitpunkt
und für die Skalen zur motivationonalen Orientierungen zusätzlich die Sta¬
bilitäten zwischen den Messzeitpunkten) berichtet.
Zur Erfassung motivationaler Orientierungen, wurde eine übersetzte und
gekürzte Version des Self-Regulation-Questionnaire (ASRQ; vgl. Connell
& Ryan, 1986) eingesetzt. In dieser werden den Schülern Gründe vorgege¬
ben, warum man sich in Lernsituationen mit Leminhalten beschäftigt. An¬
hand der Aussagen kann für jede Person der Grad der identifizierten
(atl=.85, a,2=.91, at3=.91, r,i%,2=.46, r,i,,3=.40) und extrinsischen Motivation
(ati=.51, at2=.52, at3=.49, r,i>t2=.51, r,iit3=.42) bestimmt werden.
Mit Blick auf die Ziele, die Schüler beim Lernen verfolgen, wurde die Auf¬
gaben- (ati=.69, at2=.85, at3=.78, rtl t2=.39, rti,t3=.34) und Ich-Orientierung
(a,i=.87, at2=.87, at3=.89, r,i,t2=.57, rt|,t3=.49) der Schüler erfasst (vgl. Kol¬
ler & Baumert, 1998). Ergänzend wurde mit einer neu konstruierten Skala
das Streben nach Vermeidung negativer Fremdbewertung erhoben (avoi-
dance; a,i=.80, a,2=.82, aa=-71, rti!l2=.47, rn,.3=.39). Bei den Skalen zur Er¬
fassung des Interesses (ati=.90, a,2=.92, at3=.94rtit2=.69, r,iit3=.56) und der
Abneigung gegenüber (dem Fach) Chemie (ati=.89, a,2=.84, al3=.91,
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rti,t2=-56, rtit,3=.46) handelte es sich nur insofern um Eigenkonstmktionen,
als Items aus vorliegenden Instrumenten fachspezifisch umformuliert wor¬
den waren. Als quantitatives Maß der Motivation wurde schließlich die
schulische Anstrengungsbereitschaft mit einem Instmment von Pekrun
(1983) erfragt (a„= 82, at2=.90, at3=87, r,i,ü=.55, r„it3=.44).
Bei der Entwicklung von Skalen zur Erfassung kindperzipierter Einstel-
lungs- und Verhaltensweisen von Eltern schließlich wurde auf Vorarbeiten
von Wild (1999) zurückgegriffen. Dabei wurde basierend auf der Selbstbe¬
stimmungstheorie das kindperzipierte Verhalten der Eltern in häuslichen
Lehr-Lern-Situationen durch vier grundlegende Dimensionen erzieherischen
Handelns abgebildet (autonomieunterstützende Hilfen a,i=77, leistungsori¬
entierter Druck (Kontrolle) ati=.83, bereichsspezifische Regeln und Rituale
(Struktur) ati=.69, emotionale Unterstützung ati=.85). Da das elterliche Ver¬
halten beim häuslichen Lernen auch von der Situationsdeutung der Eltern
(„framing") abhängen sollte, wurden zwei Skalen zur Unterscheidung von
eher produktorientierten (ati=.60), also am Lernergebnis ausgerichteten
Hausaufgabensituationen und eher prozessorientierten (ati=.62), am Lern¬
prozess orientierten Auffassungen der Situation entwickelt (vgl. auch Rens¬
haw & Gardner, 1990; Helmke, Schrader & Lehneis-Klepper, 1991). In der
Skala hohe Ansprüche (a,i=.70) wurden schließlich die vom Schüler wahr¬
genommenen Leistungserwartungen (Möller & Koller, 1998) unter Berück¬
sichtigung des elterlichen Anspruchsniveaus (Helmke et al., 1991) erfasst.
2.3 Auswertungen
Da das DFG-Projekt auf eine Evaluation von Interventionen im schulischen
und häusliche Kontext abzielte, wurden in Voranalysen etwaige Unter¬
schiede zwischen Experimental- und Kontrollgruppe abgeklärt. Hierbei er¬
gaben sich weder in der durchschnittlichen Ausprägung der Prädiktoren und
abhängigen Variablen noch in der Stabilität der elterlichen Einstellungs¬
und Verhaltenweisen statistisch bedeutsame Unterschiede. Alle nachfol¬
genden Zusammenhangsanalysen basieren daher auf der Gesamtstichprobe.
In einem ersten Schritt wurden Partialkonelationen zwischen den in der
Eingangserhebung erfassten Dimensionen des Erziehungsverhaltes und den
Formen der Lemmotivation berechnet, die nach ca. 6 Wochen (2. Mzpkt)
und nach einem halben Jahr (3. Mzpkt) erfasst worden waren. Um aus¬
schließen zu können, dass die Zusammenhänge auf den Einfluss etwaiger
Drittvariablen zurückzuführen sind, wurde bei allen Analysen der Effekt
der Schulleistung der Jugendlichen - operationalisiert über den Notendurch¬
schnitt in Deutsch, Mathematik, Chemie und Biologie - sowie des sozial¬
ökonomischen Status der Familie (Beruf der Eltern) auspartialisiert. Ab¬
schließend wurden multiple Regressionsanalysen durchgeführt, um für jede
abhängige Variable den Anteil der Varianz bestimmen zu können, der sich
über Leistungs- und Schichteffekte hinaus mit den berücksichtigen elterli¬
chen Einstellungs- und Verhaltensweisen aufklären lässt.
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3. Ergebnisse
Zur Abklärung der Häufigkeit (dys-)funktionaler Formen elterlicher Haus¬
aufgabenbetreuung wurde in einem ersten Schritt geprüft, welche Personen
bei der Frage „Wer hilft dir / ihrem Kind bei den Hausaufgaben?" genannt
werden. Erwartungsgemäß werden Eltem mit 86,2% am häufigsten als
Betreuungsperson genannt, gefolgt von Geschwistern (23,5%), nicht der Fa¬
milie angehörenden Dritten (19,1%) und Mitschülern (5,3%). Interessant ist,
dass die Angaben von Eltern und Kindern selbst innerhalb einer Familie aus¬
einander gehen, wenn es um die Mithilfe der Geschwister (E: 1,7%; K:
27,7%) oder - noch extremer - die der Mitschüler (E: 7,3%; K: 31,3%) geht.
Diese werden von vielen Eltern also offenbar nicht als Ansprechpartner für
ihre Kinder erkannt.
Wenn die Mehrheit der Eltern somit auch in der siebten Klasse noch die
Hausaufgaben betreut, dann stellt sich die weitergehende Frage nach der
Qualität dieser Hilfestellung. Um die Prävalenz (sub-)optimaler Form der
elterlichen Hilfe abschätzen zu können, wurden die Schülerangaben zu ins¬
gesamt neun Aussagen herangezogen. Diese thematisierten verschiedene,
nach dem Ausmaß der Adaptivität gestufte Formen der elterlichen Unter¬
stützung. Da die erzieherische Funktion der Hausaufgaben in der Heraus¬
bildung von Fähigkeiten zu selbstreguliertem Lernen und positiven Einstel¬
lungen zum Lernen liegt, wurden alle Verhaltensweisen als ungünstig klas¬
sifiziert, die eine Übertragung der Verantwortung für den Lernprozess
entweder an die Lemer oder an die Eltem implizieren.
Eine dysfunktionale Form der Hausaufgabenbetreuung wurde entsprechend
entweder dann kodiert, wenn die Jugendlichen die Aussage „Ich muss im¬
mer alleine lernen" als eher oder sehr zutreffend beurteilten und alle ande¬
ren Aussagen als eher nicht oder gar nicht zutreffend beurteilten (vernach¬
lässigende Betreuung) oder wenn angegeben wurde, dass sie immer ge¬
meinsam mit den Eltem lernen würden (Überbehütung).
Eine optimale Form der elterlichen Hilfe wurde immer dann als gegeben
erachtet, wertn Eltern weder als desinteressiert noch als kontrollierend be¬
schrieben wurden und aufgrund der Schülerangaben davon auszugehen war,
dass Lernprozesse in adaptiver und responsiver Weise begleitet werden
(strukturierende Begleitung). In diesen Fällen fragen Eltem die Jugendli¬
chen, ob sie Hilfe benötigen und halten sich im Hintergrund, um für Fragen
zur Verfügung zu stehen und Aufgaben mit den Jugendlichen durchsprechen
zu können. Alle übrigen Fälle, wo ein solches adaptives Vorgehen mit direk-
tiven Strategien oder Desinteresse gepaart auftritt, wurden schließlich zu ei¬
ner vierten „Mischgruppe" mit suboptimalem Vorgehen zusammengefasst.
Die Verteilung der so gebildeten Gruppen ist in Abbildung 1 festgehalten.
Zunächst ist hervorzuheben, dass der Prozentsatz der Eltern, die die Erledi¬
gung der Hausaufgaben vollkommen der Verantwortung der Schüler über-
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lassen, mit 15,3% recht niedrig ausfällt. Positiv zu werten ist auch der ge¬
ringe Anteil der Eltern, die die Erledigung der Hausaufgaben durchgängig
überwachen (3,7%). Gleichzeitig zeichnet sich jedoch ein Beratungsbedarf
insofern ab, als nur in 12,6% der Fälle eine Form der elterlichen Hausauf¬
gabenhilfe gegeben ist, die unter dem Aspekt einer Förderung des selbstre¬
gulierten und selbstbestimmten Lernens als optimal zu kennzeichnen ist.








In der Mehrheit der Familien (68,4%) scheint ein Nebeneinander von un¬
günstigen und pädagogisch sinnvollen Strategien zu existieren, so dass das
Potential häuslicher Lehr-Lem-Situationen als Chance zur Förderung
selbstgesteuerten Lernens vermutlich nicht ausgeschöpft wird.
Mit der adaptiven Regulierung der Verantwortung für den Lernprozess ist
eine notwendige aber nicht hinreichende Bedingung für die Förderung
selbstbestimmten und selbstregulierten Lernens angesprochen. Um den Ef¬
fekt weiterer, aus selbstbestimmungstheoretischer Sicht bedeutsamer As¬
pekte lembezogener Eltern-Kind-Interaktionen untersuchen zu können,
wurden die aus Schülersicht erfassten Einstellungen und Instruktionsstrate¬
gien von Eltern in Beziehung zu Veränderungen in den verschiedenen For¬
men der Lemmotivation analysiert.
Betrachtet man zunächst die in Tabelle 1 festgehaltenen Interkorrelationen
zwischen den zeitgleich erhobenen Konstrukten, dann fallen sowohl die Zu¬
sammenhänge zwischen den Formen der Lemmotivation als auch die Be¬
ziehungen zwischen den Prädiktoren erwartungskonfonn aus. So geht etwa
ein hohes Interesse an Chemie mit einer ausgeprägteren Lernzielorientie¬
rung und identifizierten Regulation einher, während eine Abneigung ge¬
genüber Chemie mit fremdbestimmten Formen der Lemmotivation (Ich-
Orientierung und extrinsische Motivation) assoziiert ist. Darüber hinaus ist
von einer Koinzidenz motivfördernder und demotivierender Lehr-Lern-
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Strategien auszugehen, die entscheidend zu dem sog. Matthäus-Effekt bei¬
tragen dürfte, demzufolge interindividuelle Unterschiede im Laufe der
Schulzeit immer größer werden.
Tab. 1. Interkorrelation der kindperzipierten elterlichen Einstellungen und In¬
struktionsstrategien (1-7) sowie den Formen der Lemmotivation (8-15)
zum ersten Messzeitpunkt







Regeln und 10 09 35"
Rituale (4)
produkt¬ - 13' -21" 10 25"
orientiert (5)
hohe An¬ -32" -53" -19" 13' 41"
sprüche (6)
leistungsor -29" -43" -04 27" 49" 60"
Druck (7)
Interesse (8) 37" 23" 23" 17" 06 -01 -01
Aufgaben-0 32" 27" 38" 17' 15' -02 - 10 58"
(9)
identifizierte 43" 36" 46" 04 13' -08 - 12* 60" 70"
MO (10)
Anstren- 44" 48" 45" 09 -05 -26" -21" 48" 46" 58"
gungsb (11)
externale 08 -02 15' 13* 30" 20" 34" 02 15' 12* -04
MO (12)
Ich-0(13) 12" 06 19" 09 32" 18" 21" 00 19" 13' 10 30"
Vermeidung 06 13* 21" 13* 22" 08 02 00 26" 22" 19" 33" 46"
(14)
Abneigung -34' -27" -25" -08 03 10 12' -73" -45" -52" -54" 14' 10 -04
(15)
Anmerkungen p< 05, p<01,cmo Unterstützung
= emotionale Unterstützung, leistung¬
sor Druck = leistungsorientierter Druck, Aufgaben-0
= Aufgabenorientierung, identi¬
fizierte MO = identifizierte Motivation, Anstrengungsb = Anstrengungsbereitschaft,
externale MO = externale Motivation, Ich-0 = Ich-Orientierung
Werden die in der Ersterhebung erfassten lernbezogenen Einstellungs- und
Verhaltensweisen von Eltern in Beziehung zu den chemiebezogenen Ein¬
stellungen, Motiven und Zielen der Schüler betrachtet, die zum zweiten
bzw. dritten Messzeitpunkt erfasst wurden (vgl. Tabelle 2), dann ergeben
sich selbst bei Kontrolle der Leistungsfähigkeit und sozialen Herkunft der
Schüler theonekonforme Zusammenhangsmuster
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Tab 2 Zusammenhange zwischen Formen der Lemmotivation (2 /3 Mess¬
zeitpunkt) und elterlichen Einstellungen und Instruktionsstrategien
(1 Messzeitpunkt), Partialkorrelationen unter Kontrolle von Sozio¬
ökonomischem Status und Noten
C a
c u







































t2 21" 24" 08 -02 00 -24" - 15'
Interesse
t3 12 05 - 12 -06 01 05 06
Aufgaben
t2 23" 27" 15' 15' 01 25" 20'
0 t3 13 19' 03 03 05 - 19* - 10
Identifizier¬ t2 28" 42" 25" 13 06 -36"
-24"
te MO t3 21' 29"' 01 -07 00 -24" -22'
Anstrcn- t2
20" 43" 31" 07 - 12 -46" -24"
gungsb 13 09 25" -01 -04 08 25" 28"
externale t2 22" 20" 00 01 17* 04
12
MO t3 13 -02 12 12 14 27" 3j"
t2 24" 25" 10 03 05 07 08
lch-0
t3 07 06 01 07 16* 04 06
Vermei¬ t2 16* 20' 14 03 07 -05 05
dung t3 05 11 0 06 13 02 -01
t2 - 11 - 15' -20' -02 -06 21" 20'
Abneigung
t3 09 13 02 06 13 15 18'
Anmeiklingen p< 05, p<01, t2 zweiter Messzeitpunkt t3
- dritter Messzeitpunkt
leistungsor Druck leistungsorientierter Druck Aufgaben-0
_
Aufgabenonentierung
identifizierte MO = identifizierte Motnation, Anstrengungsb = Anstrengungs-
bereitsdiaft, externale MO = externale Motivation, lch-0
- Ich Orientierung
So berichten Schuler, die sich emotional und in ihrem selbständigen Lernen
von den Eltem unterstutzt fühlen, nachfolgend über ein höheres Interesse
sowie eine ausgeprägtere identifizierte Motivation, Aufgabenonentiemng
und Anstrengungsbereitschaft Sind solche lern- und motivfördemden Hal¬
tungen der Eltern schwach ausgeprägt, verringert sich nicht nur die Ausprä¬
gung selbstbestimmter Formen der Lemmotivation sondern erhöht sich
auch die Abneigung Einen nachteiligen Effekt etwa eines autonomieunter-
stutzenden Verhaltens auf extnnsische Motive und Ziele ist dagegen nicht
zu beobachten
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Werden anstelle der zum zweiten Messzeitpunkt erfassten Lemmotivation
die nach einem halben Jahr erhobenen Angaben als Kriterium herangezo¬
gen, dann ergeben sich durchgängig niedrigere Korrelationskoeffizienten.
Eine deutliche Ausnahme hiervon stellt die externale Motivation dar, die
nun enger mit den wahrgenommenen Leistungsansprüchen der Eltem und
leistungsorientiertem Druck zusammenhängt.
Tab 3: Zusammenhänge zwischen Formen der Lemmotivation (2. Messzeit¬
punkt) und elterlichen Einstellungen und Instruktionsstrategien (1. Mess¬
zeitpunkt); standardisierte Regressionskoeffizienten unter Kontrolle von
sozioökonomischem Status, Noten und Eingangsmotivation
C t: CD
c o J3










































Interesse 06 19" 09 -03 -06 -25" -17"
Aufgaben-O 12 22' 17+ - 17+ -03 -25" - 17+
Identifizierte
MO
12 31' 14* -04 02 -29" -14
Anstrengungsb 04 28' 23" -03 - 10 -34" - 13*
externale MO 12 18' - 11 -11 09 -06 02
Ich-O 11 18' 03 -09 -05 -13+ 05
Vermeidung 10 09 06 -02 -04 -07 06
Abneigung 01 -07 - 19" -07 -03 16* 15'
Anmerkungen +p< 10, p<05,
"
p<01, leistungsor Druck = leistungsorientierter Druck,
Aufgaben-0 = Aufgabenorientierung, identifizierte MO = identifizierte Motivation,
Anstrengungsb = Anstrengungsbereitschaft, externale MO = externale Motivation, Ich-
O = Ich-Onentierung
Wird der Effekt der elterlichen Erziehungs- und Verhaltensweisen
längsschnittlich (d.h. bei Kontrolle der Eingangsmotivation) analysiert, dann
lassen sich eine Reihe von Zusammenhängen aufgrund der hohen Stabilität
der Lemmotivation nicht länger statistisch absichern (vgl. Tabelle 3). Hier¬
von ausgenommen ist der Effekt der emotionalen Unterstützung und der
prozessorientierten Sicht der Eltern: Je mehr Eltern ihre Aufmerksamkeit
auf das Lernen lernen richten und Interesse an den schulischen Inhalten und
Erfahrungen ihrer Kinder bekunden bzw. diesen bei der Verarbeitung von
Misserfolgen helfen, umso eher berichten Schüler über ein steigendes Inte¬
resse und eine sinkende Abneigung gegenüber dem Fach Chemie gepaart mit
einen ausgeprägten Wunsch, das eigene Wissen zu erweitem und sich anzu-
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strengen. Dagegen verringert sich die Ausprägung selbstbestimmter Formen
der Lemmotivation, wenn Schüler von Seiten ihrer Eltem Ansprüche und ne¬
gative Reaktionen auf Misserfolge wahrnehmen. Dieser (Erwartungs-)Druck
steigert zudem die Abneigung gegenüber dem Fach Chemie.
Betrachtet man schließlich die längsschnittlichen Analysen zur Vorhersage
der Verändemngen über ein halbes Jahr hinweg, die aus Raumgründen hier
nicht dargestellt werden können, ergeben sich vom Vorzeichen her ver¬
gleichbare aber in der Höhe schwächer ausgeprägte Korrelationskoeffizien¬
ten. Statistisch abzusichern ist dann bei Kontrolle der Eingangsmotivation,
der Schicht und der Leistungsfähigkeit der Schüler lediglich ein Anstieg in
der extrinsischen Motivation infolge elterlicher Ansprüche und Druck.
4. Diskussion
In diesem Beitrag wurde der Rolle des häuslichen Lernens für die Entwick¬
lung verschiedener Formen der Lemmotivation nachgegangen.
In Einklang mit den Erwartungen zeigte sich, dass Einstellungs- und Ver¬
haltensweisen von Eltem, die aus der Perspektive der Selbstbestimmungs¬
theorie als günstig zu werten sind, mit einem Anstieg in verschiedenen
selbstbestimmten Formen der Lemmotivation einhergehen. Dagegen sind
das Autonomie- und Kompetenzerleben beeinträchtigende Haltungen und
Instruktionsstrategien - in Form einer am Leistungsergebnis orientierten
Haltung, hohen Ansprüchen und leistungsorientiertem Druck - mit sinken¬
den Ausprägungen dieser Motivationsformen assoziiert.
Dass sich eine Reihe theoriekonformer Zusammenhänge selbst im Längs¬
schnitt und bei Kontrolle der Leistungsfähigkeit und sozialen Herkunft der
Schüler nachweisen lassen, unterstreicht zusammen mit den deskriptiven
Ergebnissen zur Rolle von Eltern als wichtigsten Ansprechpartnern bei der
Hausaufgabenbetreuung die These, dass Eltem auch in der Sekundarstufe
und selbst in einem „Neben-"fach wie Chemie die Lemmotivation ihrer
Kinder beeinflussen können. Einschränkend ist festzuhalten, dass die elter¬
lichen Einstellungs- und Verhaltensweisen einen geringen Beitrag zur Auf¬
klärung von Verändemngen in der Lemmotivation leisten, die über einen
Zeitraum von sechs Monaten erfasst wurden. Hierbei ist jedoch zu berück¬
sichtigen, dass die Studie zu Beginn des siebten Schuljahres einsetzte und
den Anfangsunterricht Chemie betrachtet. Welche Folgen über einen länge¬
ren Zeitraum verfestigte Interaktionsmuster haben, bleibt in nachfolgenden
Untersuchungen zu prüfen.
Mit Blick auf die Eltern ist festzuhalten, dass sich die Mehrheit engagiert
und klar nachteilige Formen der elterlichen Hausaufgabenbetreuung (im
Sinne einer vernachlässigenden oder überbehütenden Haltung) eher selten
zu beobachten sind. Dennoch weisen unsere Daten auf einen hohen Pro¬
zentsatz suboptimaler Hilfen hin. Sollte sich dieser Eindruck etwa durch
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Rückgriff auf Verhaltensbeobachtungen erhärten, würde dies die Notwen¬
digkeit einer intensivierten Elternarbeit von Lehrern unterstreichen.
Zu den überraschendsten Ergebnissen zählen die beobachteten Abweichun¬
gen in den Eltem- und Schülerangaben. Warum Eltern die Rolle von Ge¬
schwistern und Mitschülern als Ansprechpartner bei den Hausaufgaben un¬
terschätzen, lässt sich auf der Basis der vorliegenden Daten nicht beantwor¬
ten. Möglicherweise wird die von Mitschülern bereitgestellte Hilfe unter¬
schlagen, weil sie sich auf das Abschreiben der Ergebnisse im Bus oder in
den Pausen beschränkt. Vielleicht wird die von Gleichaltrigen bezogene
Unterstützung aber auch gar nicht bewusst als Lemhilfe wahrgenommen,
weil sie ohne expliziten pädagogischen Anspmch erfolgt. Gemessen an den
Chancen, die nachweislich in Gruppenarbeit und anderen kooperativen
Lehr-Lernformen liegt, könnte es aber dennoch vielversprechend sein, die
Wirksamkeit dieser Art von Unterstützung zukünftig mehr zu beleuchten.
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